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Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag stellt ein neu entwickeltes Fragebogeninstrument zur differenziellen
Messung unterschiedlicher Aspekte der Selbstwirksamkeit von Lehrkräften im inklusiven Unter-
richt vor. Hierzu wird eine Differenzierung in die Bereiche Unterrichten (vier Skalen), Diagnos-
tik (zwei Skalen), Förderung (zwei Skalen), Classroom Management (zwei Skalen) und Beratung
(drei Skalen) vorgenommen. Die faktorielle Validität und die Reliabilität des Instruments werden
anhand der Date einer Stichprobe von 562 Lehramtsstudierenden aus Köln und Potsdam über-
prüft. Die Skala erwies sich als reliabel und konstruktvalide. Die Unterteilung des Classroom
Managements in zwei Subskalen sowie die Beratung in drei Subskalen lässt sich nicht mit vor-
liegenden Daten stützen. Hier sollten in einer revidierten Fassung zusätzliche Items ergänzt wer-
den.
Schlüsselwörter: Selbstwirksamkeit, Inklusion, Sonderpädagogik, Lehramtsstudierende
Development of a questionnaire for measuring self-efficacy in the context of
inclusive education
Abstract
The paper introduces a newly developed set of questionnaires for measuring different aspect of
self-efficacy of teachers working in inclusive classrooms. The areas teaching (four subscales), di-
agnostics (two subscales), remediation (two subscales), classroom-management (two subscales),
and counseling (three subscales) are addressed. Factorial validity and reliability of the instru-
ment are analyzed based on a sample of 562 students studying teacher education in Potsdam
and Cologne, Germany. Reliability and construct validity of the scale could be corroborated. Al-
though, the separation of classroom-management into two components and counseling into
three was not supported by the data. These subscales should be extended with further items in
a revised version.
Keywords: Self-efficacy; inclusion; special education; teacher training
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Aktuell stellt die Entwicklung eines inklusi-
ven Schulsystems Lehrkräfte vor neue Auf-
gaben und Herausforderungen. Ob Lehre-
rinnen und Lehrer diese Aufgaben aufgrei-
fen ist stark von deren Wirksamkeitserleben
abhängig, da die individuelle Selbstwirk-
samkeit zentral für die Steuerung von kogni-
tiven, motivationalen, emotionalen und ak-
tionalen Prozesse bei der Planung und
Durchführung von Handlungen ist. Sie gibt
einer Person, im Sinne der wahrgenomme-
nen Verhaltenskontrolle (Ajzen & Fishbein,
2005; Bandura, 1997), die subjektive Ge-
wissheit, dass neue oder schwierige Aufga-
ben auch beim Auf treten von Widerständen
erfolgreich gemeistert werden können (Ban-
dura, 1997).
Bezogen auf den inklusiven Kontext ließ
sich dementsprechend zeigen, dass das
Selbstwirksamkeitserleben von Lehrkräften
und Lehramtsstudierenden sowohl mit der
Einstellung zur Inklusion (Hecht, Nieder-
mair & Feyerer, 2016; Hellmich, Görel &
Schwab, 2016; Meijer & Foster, 1988; Ur-
ton, Wilbert & Hennemann, 2015; Weisel
& Dror, 2006), wie auch mit einer höheren
Bereitschaft, Schülerinnen und Schüler mit
sonderpädagogischem Förderbedarf im re-
gulären Unterricht zu beschulen und zu be-
aufsichtigen im Zusammenhang steht
(Brownell & Pajares, 1999; Soodak & Po-
dell, 1993; Soodak, Podell & Lehman,
1998). Obwohl die Zentralität des Selbst-
wirksamkeitserlebens für die Umsetzung
von Inklusion vielfach belegt werden konn-
te, besteht im deutschen Sprachraum ein
Forschungsdesiderat hinsichtlich eines an
den praktischen Anforderungen orientierten
differenzierten Instrumentes zur Erfassung
des inklusionsspezifischen Selbstwirksam-
keitserlebens von Allgemein- und Sonder-
pädagogen. 
Dementsprechend besteht das Ziel der
vorliegenden Untersuchung darin, ein In-
strument zu entwickeln, was im Rahmen
der Begleitung der Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden und Lehrkräften im
inklusiven Schulentwicklungsprozess zum
Einsatz kommen kann. Dabei orientiert sich
die Konzeptionierung des Instruments an
den aktuellen Anforderungen an die Tätig-
keit von allgemeinen und sonderpädagogi-
schen Lehrkräften, welche im Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011:
„Inklusive Bildung von Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderungen in Schulen“
(KMK, 2011) sowie dem „Positionspapier
Berufsbild der Sonderpädagoginnen und
Sonderpädagogen im inklusiven Kontext“
(VdS, 2014) deutlich werden. Dementspre-
chend gliedert sich das Verfahren in die fol-
genden Bereiche: Unterrichten, Diagnostik,
Förderung, Classroom Management und
Beratung und nimmt hier gleichermaßen
die Tätigkeit von Allgemein- und Sonderpä-
dagoginnen und -pädagogen in den Blick.
Damit geht das vorliegende Verfahren in
seiner Differenziertheit über die häufig im
deutschen Sprachraum verwendete Skala
zur Lehrer-Selbstwirksamkeit von Schwar-
zer und Jerusalem (1999) hinaus und wird
durch die Erfassung der Anforderungsberei-
che von Allgemein- und Sonderpädagogin-
nen und -pädagogen im inklusiven Setting
auch dem Anspruch der bereichsspezifi-
schen Erfassung des Selbstwirksamkeitserle-
bens gerecht (Bandura, 1997).
Im Vergleich zu den in der nationalen
und internationalen Literatur vorliegenden
Instrumenten zur Erfassung der Selbstwirk-
samkeit im inklusiven bzw. integrativen
Kontext (für einen Überblick siehe Bosse &
Spörer, 2014) auf deren Grundlage Bosse
und Spörer (2014) einen Fragebogen entwi-
ckelten, der neben der Einstellung auch die
Selbstwirksamkeit, bezogen auf den inklusi-
ven Unterricht mit den Dimensionen adap-
tive Unterrichtsgestaltung, Umgang mit stö-
rendem Verhalten, Zusammenarbeit mit El-
tern und die Zusammenarbeit mit Kollegin-
nen und Kollegen, umfasst, besteht das Ziel
des vorliegenden Instrumentes darin, neben
der differenzierten Erhebung der inklusions-
spezifischen Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen auch das Selbstwirksamkeitserleben
hinsichtlich der allgemeinpädagogischen
Tätigkeiten von Lehrkräften im inklusiven
Kontext abzubilden. Damit umfasst das vor-
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liegende Verfahren gleichermaßen die son-
derpädagogischen Aspekte vorangegange-
ner Verfahren, welche jedoch noch weiter
ausdifferenziert werden und im Bereich Di-
agnostik und Förderung auch explizit be-
stimmten sonderpädagogischen Förderbe-
darfen zuzuordnen sind. Während die
adaptive Unterrichtsgestaltung im vorlie-
genden Instrument stärker im Bereich För-
derung berücksichtigt wird, zielt der Be-
reich des Unterrichts darauf ab allgemeine
Aspekte der Unterrichtsgestaltung (Planung,
Durchführung, Motivierung und Leistungs-
beurteilung) zu erfassen. Auch im Bereich
des Classroom Managements erfolgt eine
stärkere Differenzierung, da nicht nur der
Umgang mit störendem Verhalten adressiert
wird, sondern gleichermaßen auch das
Schaffen eines lernförderlichen Unterrichts-
klimas. Während Bosse und Spörer (2014)
auf die Zusammenarbeit mit Eltern fokussie-
ren, berücksichtigt das vorliegende Verfah-
ren auch die Beratung unterschiedlicher
Personengruppen. Damit werden mit dem
vorliegenden Verfahren differenziert und
praxisnah die aktuellen bildungs- und be-
rufspolitischen Anforderungen im Rahmen
inklusiver Schulentwicklung adressiert.
Demnach verfolgt das vorliegenden Instru-
ment sowohl das Ziel ein testtheoretisch
fundiertes Verfahren zu entwickeln, wel-
ches der Beantwortung empirischer Frage-
stellungen im inklusiven Kontext dient, als
auch differenzierte Rückmeldung zu den
zentralen Entwicklungsbereichen im Rah-
men des Lehramtsstudiums und der Lehrtä-
tigkeit aller Lehrkräfte im inklusiven Kontext
zu ermöglichen. 
Zur Prüfung der Eignung des von uns
entwickelten Instrumentes wurde eine Stu-
die mit Lehramtsstudierenden durchgeführt.
Methode
Stichprobe
Für die Studie wurden im Wintersemester
2015/16 im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen 562 Lehramtsstudierende mit den
Schwerpunkten Sekundarstufe I (n = 222),
Primarstufe (n = 119), Sonderpädagogik 
(n = 163) und Primarstufe mit Schwerpunkt
Inklusionspädagogik (n = 58) angefragt.
Die Studierenden der Sekundarstufe I und
der Primarstufe studierten in Potsdam, die
Studierenden der Sonderpädagogik in Köln.
Die Befragung verlief online im Rahmen der
InTePP-Studie (Inclusive Teaching Profes-
sionalization Panel). Die Werte zur Be-
schreibung der Stichprobe sind in Tabelle 1
aufgeführt.
Messinstrumente
Im Rahmen der Studie wurden, in Anleh-
nung an die von Schwarzer und Jerusalem
(1999) aufgestellten Kriterien zur Entwick-
lung von Items zur Erhebung des Selbst-
wirksamkeitserlebens, Items zur beruflichen
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkräf-
ten im inklusiven Setting entwickelt. Diese
Anmerkung. LV Inklusion % = Anzahl der Studierenden die zuvor eine Lehrveranstaltung zum Thema In-
klusion besucht haben in %




%n M SD M SD
Sekundarstufe I 222 23.6 4.0 3.4 1.5 38.9 66
Primarstufe 119 23.2 6.8 1.8 2.0 11.1 56
Sonderpädagogik 163 25.4 6.0 4.6 2.5 11.5 89
Inklusionspädagogik 58 23.9 3.7 1.2 0.9 12.3 65
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umfassen die folgenden Facetten der päda-
gogischen Tätigkeit im Bereich der allge-
meinen Schul- und Sonderpädagogik:
Unterrichten mit den Subskalen: Pla-
nung, Durchführung, Motivierung und Leis-
tungsbeurteilung, sowie die sonderpädago-
gisch orientierten Skalen mit Diagnostik und
Förderung jeweils für die Unterstützungsbe-
darfe Lernen (L- Allgemein, (Schrift-)Sprache,
Mathematik) und emotionale und soziale
Entwicklung (ESE) sowie Classroom Ma-
nagement mit den Bereichen Umgang mit
Unterrichtsstörungen und Schaffen eines un-
terrichtsförderliches Lernklimas sowie Bera-
tung von Schülerinnen und Schülern, Eltern
und Kolleginnen und Kollegen. Die Studie-
renden erhielten die folgenden Instruktio-
nen: „Stellen Sie sich vor, Sie wären derzeit
bereits als Lehrkraft tätig. Wie stark würden
Sie folgenden Aussagen zustimmen?“ und
konnten die jeweiligen Items auf einer 5-stu-
figen Likert-Skala von „trifft überhaupt nicht
zu“ bis „trifft voll und ganz zu“ beantwor-
ten. Die Items des Fragebogens finden sich
im Anhang dieses Beitrags.
Ergebnisse
Zunächst werden Itemanalysen zu den
theoretisch postulierten Skalen berichtet.
Danach werden die konfirmatorische Fakto-
renanalysen zur Faktorenstruktur der einzel-
nen Selbstwirksamkeitsbereiche berechnet.
Anschließend folgt eine Prüfung der Fakto-
renstruktur des Gesamtmodells. Abschlie-
ßend werden die unterschiedlichen Studie-
rendengruppen hinsichtlich ihrer mittleren
Ausprägung in den resultierenden Skalen




In Tabelle 2 werden die deskriptive Werte
sowie Kennwerte der Itemanalyse für die
Selbstwirksamkeitsskalen dargestellt. Für die
Subskalen zum Bereich Unterrichten sind
die internen Konsistenzen nicht für alle Sub-
skalen zufriedenstellend (.56 ≤ α ≤ .76).
Zieht man die guten Werte für Homogenität,
Trennschärfen und die Ladungen in Be-
tracht, so sind die geringen Alpha-Werte
möglicherweise auf die geringe Itemzahl
von vier pro Skala zurückzuführen. Für die
Gesamtskala Unterrichten mit 16 Items 
finden sich sehr gute Werte für die interne
Konsistenz (α = .86), alle Trennschärfen lie-
gen bei .22 ≤ rit ≤ .62 und die Ladungen 
eines einfaktoriellen Modells bei .23 ≤ |a|
≤ .68.
Die vier Skalen zu sonderpädagogischen
Handlungsfeldern (Diagnostik und Förde-
rung jeweils für Lernen und emotionale und
soziale Entwicklung) weisen alle interne
Konsistenzen von α = .84 oder höher auf.
Alle Trennschärfen liegen bei mindestens 
rit =.48 und alle Ladungen sind |a| = .47
oder höher.
Die zwei Subskalen zum Classroom Ma-
nagement haben jeweils geringe interne
Konsistenzen (α = .61 und α = .63), die
Trennschärfen liegen alle bei rit = .35 oder
höher und die Ladungen bei |a| = .36 oder
mehr. Da die beiden Subskalen nur aus vier
Items bestehen, könnte dies der Grund für
die geringe interne Konsistenz sein. Die Ge-
samtskala Classroom Management weist ei-
ne zufriedenstellende interne Konsistenz
auf (α = .77), alle Trennschärfen liegen
zwischen .42 ≤ rit ≤ .52 und die Ladungen
bei .38 ≤ |a| ≤ .67.
Da die drei Beratungssubskalen jeweils
nur aus zwei Items bestehen, wurde nur die
Gesamtskala Beratung der Itemanalyse un-
terzogen. Die interne Konsistenz dieser Ska-
la ist akzeptabel (α = .73), die Trennschär-
fen liegen zwischen .35 ≤ rit ≤ .57 und die




Die folgenden Analysen dienen der Prü-
fung, ob die Unterteilung der Selbstwirk-
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rung und Leistungsbeurteilung zusammen-
setzt. Tabelle 3 ist zu entnehmen, dass 
das Vier-Faktoren Modell eine signifikant
bessere Passung aufweist (Δχ²(6) = 117; 
p < .001) und zudem weniger komplex ist
(ΔAIC = -105; ΔBIC = -79) als das Modell
mit einem Faktor.
Die zweite Analyse prüft die Struktur
des Selbstwirksamkeitsbereichs Diagnostik
und Förderung im Lernen und der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung. In Tabelle
4 werden drei Modelle vergleichen. Das
Vier-Faktor Modell geht davon aus, dass
Model DF AIC BIC χ² Δχ² ΔDF p TLI CFI
Vier Faktorena 98 20648 20882 1267 .55 .63
Ein Faktor 104 20753 20961 1383 117 6 < .001 .54 .60
Tabelle 3: Vergleich der Modelle zur Skalierung der Selbstwirksamkeitsdimensionen Unterrichten
Anmerkung. a Planen; Durchführung; Motivierung; Leistungsbeurteilung
Model DF AIC BIC χ² Δχ² ΔDF p TLI CFI
Zwei Faktorena 19 9542.95 9649.72 305.49 .59 .72
Ein Faktor 20 9540.98 9643.49 305.53 0.04 1 .85 .61 .72
Tabelle 5: Vergleich der Modelle zur Skalierung der Selbstwirksamkeitsdimensionen Classroom Ma-
nagement
Anmerkung. a Umgang mit Störungen; Schaffen eines lernförderlichen Klimas
Model DF AIC BIC χ² Δχ² ΔDF p TLI CFI
Drei Faktorena 6 7737.5 7827.2 114.7 .58 .83
Ein Faktor 9 7737.0 7813.8 120.2 5.5 3 0.14 .71 .83 .72
Tabelle 6: Vergleich der Modelle zur Skalierung der Selbstwirksamkeitsdimensionen Beratung
Anmerkung. a Eltern; Kolleginnen und Kollegen; Schülerinnen und Schüler
Model DF AIC BIC χ² Δχ² ΔDF p TLI CFI
Vier Faktorena 588 38367 38854 4336 .68 .70
zwei Faktorenb 593 38554 39020 4533 197 5 < .001 .67 .69
ein Faktorc 594 38711 39173 4692 159 1 < .001 .66 .68
Tabelle 4: Vergleich der Modelle zur Skalierung der Selbstwirksamkeitsdimensionen Diagnostik und
Förderung bei Lern- und emotionalen-sozialen Schwierigkeiten
Anmerkungen. a Diagnostik L, Diagnostik ESE, Förderung L, Förderung ESE; b Diagnostik L und ESE, Förde-
rung L und ESE; c Diagnostik und Förderung L und ESE
len der Struktur der Daten entspricht. Basie-
rend auf der Full Information Maximum Li-
kelihood Methode wurden jeweils mehrere
konfirmatorische Faktorenanalysen berech-
net. Dabei wurde keine Orthogonalität der
Faktoren angenommen. Die resultierenden
Modelle wurden daraufhin mit einem χ²
Differenztest sowie über den Vergleich der
AIC und BIC Werte verglichen. Die erste
Berechnung hierzu prüft, ob der Selbstwirk-
samkeitsbereich Unterrichten sich aus ei-
nem Faktor oder den angenommenen vier
Faktoren Planen, Durchführung, Motivie-
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sich die Bereiche Diagnostik und Förde-
rung jeweils in den Unterbereichen für
Lernprobleme und für emotionale und so-
ziale Probleme unterscheiden lassen. Das
Zwei-Faktor Modell nimmt nur eine Unter-
scheidung zwischen Diagnostik und Förde-
rung vor und das Ein-Faktor Modell legt alle
Bereiche zusammen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass das Vier-Faktor Modell eine signi-
fikant bessere Passung als das Zwei-Faktor
Modell aufweist und ebenso weniger kom-
plex ist (Δχ²(5) = 197; p < .001; ΔAIC =
-187; ΔBIC = -166) Das Zwei-Faktor Mo-
dell passt wiederum signifikant besser als
das Ein-Faktor Modell und ist ebenfalls we-
niger komplex (Δχ²(1) = 159; p < .001;
ΔAIC = -157; ΔBIC = -153).
Tabelle 5 zeigt die Analysen zu den Di-
mensionen der Skalen zum Classroom Ma-
nagement. Beim Zwei-Faktor Modell wer-
den die Dimensionen Umgang mit Störun-
gen und Schaffung eines lernförderlichen
Klimas unterschieden. Dieses Modell zeigt
nahezu die gleiche Passung mit den Daten
wie ein Ein-Faktor Modell und ist zudem
leicht komplexer, was für das Ein-Faktor
Modell spricht (Δχ²(1) = 0.04; p < .85;
ΔAIC = 2; ΔBIC = 7).
Die Analyse zum Dimensionsbereich
Beratung ist in Tabelle 6 dargestellt. Das
Drei-Faktor Modell unterscheidet zwischen
Beratung von Eltern, Kolleginnen und Kolle-
gen und Schülerinnen und Schülern. Dieses
Modell passt nicht signifikant besser zu den
Daten als das Ein-Faktor Modell (Δχ²(3) =
5.5; p < .14) und ist zudem weniger spar-
sam als dieses (ΔAIC = 1; ΔBIC = 13).
Konfirmatorische Faktorenanalysen
zum Gesamtmodell
Auf Grundlage der bis hierhin berichteten
Ergebnisse der Faktorenanalyse der einzel-
nen Selbstwirksamkeitsbereiche berichten
wir nun konfirmatorische Faktorenanalysen
zur Prüfung der faktoriellen Struktur des
Gesamtmodells. In allen Modellen wurden
Korrelationen zwischen den latenten Fakto-

















































































































































































































































































































































































































































































296 Jürgen Wilbert, Karolina Urton & Jana Grubert
tels Full-Information ML Schätzern be-
stimmt. Die Modelle wurden mittels Likeli-
hood-Ratio Test gegeneinander geprüft (sie-
he Tabelle 7). Ausgegangen wurde von ei-
nem einfaktoriellen Modell (Modell 4).
Dann wurden sukzessive Modelle aufge-
stellt, in denen die einzelnen Selbstwirk-
samkeitsbereiche als distinkte Faktoren mo-
delliert wurden: In Modell 3 wurden die
vier Subskalen zum Bereich Unterrichten
(Planen, Durchführung, Motivierung und
Leistungsbeurteilung) unterschieden; in
Modell 2 erfolgte die weitere Modellierung
der vier Skalen zur Diagnostik und Förde-
rung (jeweils für die Bereiche L und ESE);
Modell 1 unterscheidet weitergehend die
Skala Classroom Management und Bera-
tung. Von Modell 4 zu 1 kann mit jedem
Schritt eine signifikante Verbesserung der
Modellpassung nachgewiesen werden (Mo-
dell 4: χ²(2079) = 10511; Modell 1:
χ²(2034) = 8881). Ebenso nehmen die AIC
(Modell 4: AIC = 76638; Modell 1: AIC =
75098) und BIC Werte (Modell 4: BIC =
77496; Modell 1: BIC = 76151) kontinu-
ierlich ab (Ausnahme ist der BIC Wert von
Modell 3 zu Modell 4 der unverändert
bleibt). Die Fitindizes TLI und CFI nehmen
kontinuierlich zu, wobei sie eher gering
sind (.57 ≤ TLI ≤ .64;  .58 ≤ CFI ≤ .66).
Die RMSEA Werte sind absteigend und zu-
friedenstellend (.08 ≤ RMSEA ≤ .09). Auf-
fallend verhalten sich die Reliabilitätswer-
te. Die Omega Werte sind insgesamt recht
gering und nehmen mit zunehmender Fak-
torenzahl von ω = .62 auf ω =.50 ab. 
Tabelle 8 gibt die Korrelationen der la-
tenten Faktoren des Modells 1 (Tabelle 7)
wieder. Insgesamt weisen alle Dimensio-
nen eine hohe Interkorrelation auf (.42 ≤ r
.≤ 96). Besonders deutliche Korrelationen
finden sich zwischen den vier Skalen zum
Bereich Unterricht (.63 ≤ r .≤ 90) und den
Bereichen Diagnostik und Förderung und
Beratung (.75 ≤ r .≤ 86). Der Bereich
Classroom Management korreliert am
stärksten mit den Bereichen Förderung L 
(r = .83) Förderung ESE (r = .86), Beratung




Bestimmung der Sensitivität der
Skalen
In Tabelle 9 werden die vier Untersuchungs-
gruppen auf den hier vorgestellten Skalen
mittels einer einfaktoriellen univariaten Vari-
anzanalyse verglichen. Hierzu werden die a
priori festgelegten Skalen zur Selbstwirksam-
keit (unter Berücksichtigung der Ergebnisse
der oben durchgeführten konfirmatorischen
Faktorenanalysen) herangezogen. 
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Unterricht: Planen 1
2 Unterricht: Durchführung .81 1
3 Unterricht: Motivierung .90 .83 1
4 Unterricht: Leistungsbeurteilung .69 .73 .63 1
5 Classroom Management .72 .80 .87 .61 1
6 Diagnostik L .65 .48 .62 .56 .76 1
7 Diagnostik ESE .61 .50 .66 .45 .75 .94 1
8 Förderung L .65 .52 .71 .46 .83 .96 .85 1
9 Förderung ESE .67 .57 .76 .42 .86 .86 .94 .93 1
10 Beratung .62 .62 .74 .53 .86 .77 .75 .84 .84
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Die Skalen weisen eine Sensitivität zur
Differenzierung nach. Besonders starke Un-
terschiede finden sich auf den Selbstwirk-
samkeitsskalen zur sonderpädagogischen
Förderung (L: η² = .08; ESE: η² = .09) und
Diagnostik (L: η² = .07; ESE: η² = .11),
zum Classroom Management (η² = .05)
und zur Beratung (η² = .05). 
Diskussion
Zusammenfassend lässt sich die Differen-
zierung in verschiedene Subbereiche der
Selbstwirksamkeit durch die entwickelten
Skalen abbilden. Die Subskalen zum Unter-
richt lassen sich zu explorativen Zwecken
voneinander trennen, sollten aber aufgrund
der starken Überschneidung in eine Skala
zusammengefasst werden. In einer revidier-
ten Fassung der Unterrichtsskalen sollte zu-
nächst die Anzahl der Items pro Subskala
auf sechs erhöht werden. Die Skalen zu spe-
zifischen sonderpädagogischen Expertisen
Diagnostik und Förderung für die Bereiche
L und ESE lassen sich empirisch in vier Sub-
skalen aufteilen, die stark korreliert sind
und daher, je nach Forschungsfrage, sowohl
die gemeinsame Betrachtung als auch die
Aufteilung rechtfertigen. Die zwei Kompo-
nenten des Merkmals Classroom Manage-
ment lassen sich empirisch nicht bestätigen.
Eine zusammengefasst Skala Classroom Ma-
nagement hingegen kann empirisch gestützt
werden. Beratung kann ebenso als differen-
zierendes Merkmal abgegrenzt werden. Ei-
ne Unterteilung in die Bereiche Eltern, Kol-
leginnen und Kollegen und Schülerinnen
und Schüler lässt sich hingegen nicht nach-
weisen. Womöglich könnte sich dies anders
darstellen, wenn die Stichprobe auch eine
Gruppe von berufserfahrenen Lehrkräften
unterschiedlicher fachlicher Ausrichtung
(z.B. Sonderpädagoginnen und Sonderpä-
dagogen sowie Sekundarstufe I Lehrkräfte
der allgemeinen Schule) beinhalten würde.
Die Gesamtfaktorenstruktur des Modells
verweist ebenso darauf, dass sich die Berei-
che Unterricht (vier Faktoren), Förderung
und Diagnostik (vier Faktoren), Classroom
Management und Beratung unterscheiden
lassen. Aufgrund der kleinen Stichprobe im
Vergleich zur Komplexität sollten die Ana-
lysen zur Faktorenstruktur des Gesamtmo-
dells nur vorsichtig interpretiert werden.
Eine wichtige Limitation der Studie be-
steht darin, dass für die Erprobung des In-
strumentes lediglich Lehramtsstudierende
herangezogen wurden. Diese greifen mögli-
cherweise auf keine bzw. nur sehr geringe
praktische Erfahrungen in den erhobenen
Bereichen zurück. Dementsprechend wer-
den weitere Überprüfungen des Instrumen-
tes an Stichproben mit berufstätigen Lehr-
kräften der unterschiedlichen Schulformen
erfolgen.
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Anhang





1. Ich sehe mich nicht in der Lage, eine für
mich neue Unterrichtseinheit zu pla-
nen. (-)
2. Ich kann eine Unterrichtseinheit pla-
nen, auch wenn ich diese vorher noch
nie durchgeführt habe.
3. Ich traue mir zu, eine gute Unterrichts-
stunde vorbereiten zu können, auch
wenn es sich um die Vermittlung
schwieriger Inhalte handelt.
4. Auch wenn ich mich anstrenge, wird es
mir nicht gelingen, eine Unterrichts-
stunde mit schwierigen Inhalten gut
vorzubereiten. (-)
Durchführung
5. Ich bin mir sicher, dass ich auch eine
mir fremde Klasse unterrichten kann.
6. Es gelingt mir, eine Unterrichtsstunde
auch in einer Klasse durchzuführen, die
300 Jürgen Wilbert, Karolina Urton & Jana Grubert
von anderen Kollegen als schwierig be-
schrieben wird.
7. Ich fürchte, dass ich scheitern werde,
wenn ich eine Unterrichtsstunde in ei-
ner mir wenig vertrauten Klasse durch-
führen soll. (-)
8. Ich glaube nicht, dass ich es schaffen
kann eine Unterrichtsstunde in einer
Klasse mit vielen schwierigen Schülern
durchzuführen. (-)
Motivierung
9. Ich bin mir sicher, dass ich das Interesse
der SchülerInnen an meinen Unter-
richtsfächern fördern kann, auch wenn
diese nur schwer zu motivieren sind.
10. Ich glaube nicht, dass ich eine Lernsi-
tuation mit abstrakten und schwierigen
Inhalten motivierend gestalten kann. (-)
11. Ich traue mir zu, dass ich auch schwer
zu motivierende SchülerInnen für die
Lerninhalte in meinem Unterricht be-
geistern kann.
12. Auch wenn ich mich noch so sehr be-
mühe, gelingt es mir nur selten, Schüle-
rInnen für die Bearbeitung von heraus-
fordernden Aufgaben zu motivieren. (-)
Leistungsbeurteilung
13. Wenn ich die Leistungen der SchülerIn-
nen nach einer Klassenarbeit angemes-
sen bewerten soll, gelingt mir das
kaum. (-)
14. Ich bin mir sicher, dass ich die fachli-
chen Leistungen von SchülerInnen ih-
ren Fähigkeiten entsprechend beurtei-
len kann.
15. Ich traue mir zu, alle SchülerInnen be-
züglich Ihrer Leistungen zu bewerten.
16. Ich sehe mich nicht in der Lage die
fachlichen Leistungen der SchülerInnen
treffend zu beurteilen, die sich wenig




17. Auch wenn ich mich bemühe, kann ich
besondere Schwierigkeiten im schuli-
schen Lernen bei meinen SchülerInnen
nicht diagnostizieren. (-)
18. Ich bin mir sicher, dass ich es diagnos-
tizieren kann, wenn SchülerInnen be-
sondere Schwierigkeiten im schuli-
schen Lernen haben.
19. Selbst wenn ich mich bemühe, werde
ich nicht diagnostizieren können, wenn
SchülerInnen, eine Lese-Rechtschreib-
Störung haben. (-)
20. Ich traue mir zu, zu diagnostizieren,
wenn SchülerInnen eine Lese-Recht-
schreib-Störung haben.
21. Wenn SchülerInnen Störungen der
sprachlichen Entwicklung haben, wird
es mir nicht gelingen, diese zu diagnos-
tizieren. (-)
22. Ich schaffe es, zu diagnostizieren, wenn
SchülerInnen Störungen der sprachli-
chen Entwicklung haben.
23. Wenn bei SchülerInnen Rechenstörun-
gen vorliegen, wird es mir schwerfal-
len, dies zu diagnostizieren. (-)
24. Ich traue mir zu, Rechenstörungen bei
meinen SchülerInnen zu diagnostizie-
ren.
emotional-soziale Entwicklung
25. Ich schaffe es, zu diagnostizieren, wenn
SchülerInnen in der Entwicklung ihrer
sozialen Fähigkeiten Schwierigkeiten
haben.
26. Wenn ich Schwierigkeiten in der Ent-
wicklung der sozialen Fähigkeiten mei-
ner SchülerInnen diagnostizieren soll,
gelingt mir das nicht. (-)
27. Selbst wenn ich mich bemühe, kann
ich Schwierigkeiten in der emotionalen
Entwicklung der SchülerInnen nicht di-
agnostizieren. (-)
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28. Wenn meine SchülerInnen Schwierig-
keiten in der emotionalen Entwicklung
haben, schaffe ich es, diese zu diagnos-
tizieren.
29. Ich traue mir zu, mangelnde Selbstregu-
lation (überhastetes oder übermäßig zö-
gerliches Handeln) meiner SchülerIn-
nen zu diagnostizieren.
30. Wenn SchülerInnen besondere Schwie-
rigkeiten in der Selbstregulation (über-
hastetes oder übermäßig zögerliches
Handeln) zeigen, werde ich dies nicht
diagnostizieren können. (-)
31. Auch wenn ich mich bemühe, werde
ich Hyperaktivität (übermäßigen Bewe-
gungsdrang) bei SchülerInnen nicht di-
agnostizieren können. (-)
32. Ich traue mir zu, zu diagnostizieren,
wenn SchülerInnen meiner Klasse hy-
peraktiv sind (übermäßigen Bewe-
gungsdrang haben). 
33. Ich bin mir sicher, dass ich es diagnos-
tizieren kann, wenn SchülerInnen über-
mäßige Aufmerksamkeitsschwierigkei-
ten haben.
34. Auch wenn ich mich bemühe, kann ich
übermäßige Aufmerksamkeitsschwie-





35. Ich bin mir sicher, dass ich SchülerIn-
nen mit besonderen Schwierigkeiten im
schulischen Lernen fördern kann.
36. Selbst wenn ich mich bemühe, wird es
mir nicht gelingen, SchülerInnen mit
besonderen Schwierigkeiten im schuli-
schen Lernen zu fördern. (-)
37. Wenn SchülerInnen meiner Klasse Le-
se-Rechtschreib-Störungen haben, ge-
lingt es mir, sie/ihn in diesem Bereich
zu fördern.
38. Wenn ich förderlich auf SchülerInnen
mit Lese-Rechtschreib-Störung einwir-
ken soll, werde ich das nicht schaf-
fen. (-)
39. Ich traue mir zu, SchülerInnen mit Stö-
rungen der sprachlichen Entwicklung
zu fördern.
40. Wenn SchülerInnen in ihrer sprachli-
chen Entwicklung gefördert werden
müssen, wird mir das nicht gelingen. (-)
41. Ich traue mir zu, Schülerinnen mit einer
Rechenstörung zu fördern.
42. Wenn ich SchülerInnen mit Rechenstö-
rung fördern soll, wird mir das schwer-
fallen. (-)
emotional-soziale Entwicklung 
43. Wenn SchülerInnen Förderung in der
Entwicklung ihrer sozialen Fähigkeiten
brauchen, wird mir diese nicht gelin-
gen. (-)
44. Ich traue mir nicht zu, SchülerInnen in
der Entwicklung ihrer sozialen Fähig-
keiten zu fördern. (-)
45. Selbst wenn ich mich bemühe, werde
ich SchülerInnen bezüglich ihrer emo-
tionalen Entwicklung nicht fördern kön-
nen. (-)
46. Ich bin mir sicher, dass ich SchülerIn-
nen in Ihrer emotionalen Entwicklung
fördern kann.
47. Ich traue mir zu, dass ich zielführendes
Arbeitsverhalten bei SchülerInnen för-
dern kann, die mangelnde Selbstregula-
tion (überhastetes oder übermäßig zö-
gerliches Handeln) zeigen.
48. Wenn SchülerInnen Schwierigkeiten in
der Selbstregulation (überhastetes oder
übermäßig zögerliches Handeln) zei-
gen, werde ich sie in zielführendem Ar-
beitsverhalten nicht fördern können. (-)
49. Wenn SchülerInnen hyperaktiv sind
(übermäßigen Bewegungsdrang haben),
wird es mir nicht gelingen, sie in ange-
messenem Unterrichtsverhalten zu för-
dern. (-)
50. Ich bin mir sicher, dass ich angemesse-
nes Unterrichtsverhalten bei SchülerIn-
nen mit Hyperaktivität (übermäßigem
Bewegungsdrang) fördern kann. 
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51. Ich traue mir zu, die Aufmerksamkeit
von SchülerInnen mit übermäßigen
Aufmerksamkeitsschwierigkeiten zu
fördern.
52. Selbst wenn ich mich bemühe, werde
ich SchülerInnen mit übermäßigen Auf-
merksamkeitsschwierigkeiten nicht hin-




53. Ich traue mir zu, Unterrichtsstörungen
auch in unruhigen Klassen vorzubeu-
gen.
54. Ich bin mir sicher, dass ich für die Ein-
haltung von vereinbarten Regeln im
Unterricht auch bei Schülern mit he-
rausforderndem Verhalten sorgen kann.
55. Auch wenn ich mich bemühe, gelingt
es mir nicht, alle SchülerInnen einer
Klasse während des Unterrichts im
Blick zu haben. (-)
56. Wenn es zu unvorhergesehenen Unter-
brechungen meines Unterrichts kommt,
gelingt es mir nicht, den Unterricht wie-
deraufzunehmen. (-)
Schaffen eines lernförderlichen Unterrichts-
klimas
57. Ich bin mir sicher, dass es mir gelingen
wird, auch in schwierigen Klassen eine
lernförderliche Atmosphäre zu schaf-
fen.
58. Selbst in den schwierigsten Klassen ge-
lingt es mir, ein gutes Lernklima zu
schaffen.
59. Ich traue mir nicht zu, in einer Klasse
die wenig motiviert ist, eine lernförder-
liche Umgebung zu schaffen. (-)
60. Auch wenn ich mich noch so sehr be-
mühe, schaffe ich es nicht in einer Klas-
se, die ich nur selten unterrichte, ein
gutes Lernklima herzustellen. (-)
• Beratung
SchülerInnen
61. Ich sehe mich nicht in der Lage Schüle-
rInnen gut zu beraten, wenn sie mit ei-
nem Anliegen zu mir kommen. (-)
62. Ich traue mir zu, SchülerInnen in
schwierigen Situationen gut zu beraten.
Eltern
63. Ich fürchte, dass es mir nicht gelingt, El-
tern gut zu beraten, wenn sie sich Sor-
gen um die Entwicklung ihres Kindes
machen. (-)
64. Es gelingt mir, Eltern auch in schwieri-
gen Gesprächen erfolgreich zu beraten.
KollegInnen
65. Ich glaube nicht, dass es mir gelingt
KollegInnen mit einem Anliegen gut zu
beraten. (-)
66. Ich traue mir zu, meine KollegInnen in
schwierigen Situationen gut zu beraten.







Haus 31 Zi. 2.06
14476 Potsdam-Golm
juergen.wilbert@uni-potsdam.de
Erstmalig eingereicht: 09.08.2016
Überarbeitung eingereicht: 12.09.2016
Angenommen: 20.09.2016
